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1 は じ め に
（1）ラーニング・ストーリーの基本理念と本研究の動機
ラーニング・ストーリーは，ニュージーランドの就学前統一カリキュラム，テ・ファーリキに対応した「カリ
キュラムと保育評価の接続という点からも国政的な関心が寄せられている」1）子どもの学び（育ち）の記録である。
ラーニング・ストーリーは，「どんな子も学び・成長して意味ある行動をしている」2）という子どもへの信頼感を基
保育カンファレンスにおける
対話的解釈を育むための基礎条件
──ラーニング・ストーリー学習後の学生と保育者の語りより──
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Basic Requirements to Raise Interactive Interpretation
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Narrative of Students and Childcare Persons after“Learning Story”Study
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Abstract: The purpose of this research is clarifying the basic requirements which is raised interactive the
narrative of participants of the“Learning Story”learning association.
From the narrative, the basic requirements were revealed. Which are an equal relationship construction of
participants, definition of a conference theme, necessity to be clear the process and the recording style and so
on.
In this study, students and childcare persons were able to feel the equality between them by filling in the
child’s record sheet which is written by childcare person in advance.
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要旨：本研究の目的は，ラーニング・ストーリー学習会後の参加者たちの語りから，保育カンファレ
ンスにおける対話的解釈が育まれる基礎条件を明らかにすることである。
語りから，安心感や自己有用感を抱きながら多様な意見交換ができる参加者たちの対等性や，カン
ファレンス主題の明確化とその過程の可視化の必要性，それを可能にするための解釈を書き込むタイ
プの記録シートの有効性などが基礎条件として明らかになった。
本研究においては，事前に保育者が記載した子どもの記録用紙に学生と保育者が解釈を書き込むこ
とにより，参加者たちが対等性を実感できたと考える。
キーワード：ラーニング・ストーリー，カンファレンス，語り，子どもの記録用紙
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本理念とし，「子どもの成長や発達を予測不可能なもの，つまり多様性に富み無限の可能性を秘めているものとと
らえる」3）という特徴がある。
筆者らは，保育現場と養成校が協働した子ども理解を深め合うためのカンファレンスや，保育実習場面などで
の対話的解釈の促進のために，「子どもはそれぞれの文脈の中で生き，どの行動にも意味がある」，「一人ひとりの
子どもの可能性を信じる」というラーニング・ストーリーの基本理念が，活用できるのではないかと考えた。ラ
ーニング・ストーリー理論と保育カンファレンスにおける対話の必要性の結び付けが，本研究の動機となってい
る。
（2）ラーニング・ストーリーの様式と，本研究で用いた 1場面シートの特徴
ラーニング・ストーリーの様式は，作成者によって多少の差異があるものの，場面に沿った「タイトル」，子ど
もたちの参加の過程に着目した保育者の「場面記録」，「評価」，「今後に向けて」という枠組が用いられる4）。
本研究で使用した子どもの記録用紙は，ラーニング・ストーリー理論を生かした 1場面の行動観察シートであ
る。（以下 1場面シートと記載する。資料 1：参照）5）その枠組は，①記録をとりたい理由，②（子どもの）背景，
③子どもの行動観察記録，④短期間の振り返り（「その子の中で進んでいる学びや可能性を考えられるだけ書き出
してみよう」という文言が記載してある），⑤次はどうする？（「その子は次にどのようなことをするか。その子
の学びを私たちは，どのように支援できるだろうか」という文言が記載してある），⑥タイトルの欄に分かれてい
る。
1場面シートの特徴は，a．子どもを見る 5つの視点（学びの構え6）の 5つの要素）が記入してある。b．観察事
実を箇条書きや短い文章で記入しやすい大きさの欄である。c．書き込む順序の矢印や，一人で記入する箇所と複
数で記入する箇所を顔のマークと「複数でやろう」という言葉の表示で直感的に取り組みやすい印象を有してい
ることなどがある。
保育者が，「一人の子どもの姿から，保育内容の見直しや自己省察をしなければならない」，「完成した記録を提
出しなければならない」などという過度の責任感を持たずに，対話しながら「みんな」で作成するという意識が
もてるように工夫した。
（3）ラーニング・ストーリーを用いた評価過程と本研究の手順
ラーニング・ストーリーの過程は，①記録・描写，②記録，③議論・決定がある7）。それらの過程と本研究の手
順とを照らし合わせて整理する。
一番初めのその子ども理解の基礎となる重要な部分である記録・描写を作成する際には，「日々の生活の中で子
どもたちが学び理解する姿勢に焦点をあてる」，「子どもの個々の長所を見つめる」という 2点をテ・ファーリキ
の原理に関連させた『学びの 5要素』をとらえる観点として Carr（2013）は示している8）。
本研究における記録・描写の第一手順は，「学びの 5要素」の説明を聞いた保育者が「子どもが学んでいる（育
っている）と思った」場面の見たままを事実に忠実に書く行動観察記録とした。
二つ目の過程は，「保育者が収集したエピソードの中から保育者が最も記録に残したい」と思う「5分から 10
分程度の場面を質的に綴る」9）作業である。これらは，飯野によると，保育者にとって写真を貼ったり，時系列で
書いた子どもの様子を，意図的に順序を入れ替えたり，子どもの造形物を混ぜ込んだりするなど，「多様な情報を
用いて記録を柔軟に作成できる」というラーニング・ストーリーを綴る「楽しさ」のある部分である。一方で，
保育者はテ・ファーリキに沿って子どもの様子を確認しながら作業を進めるため，「テ・ファーリキの枠組にあて
はまらないエピソードに関しては軽視されがち」10）という危惧する声も上がっている。保育者が子どもの記録の何
をラーニング・ストーリーとして綴るのかという課題が示され非常に複雑な過程であることがわかる。
本研究においては，初めて取り組む保育者の負担感を考慮して，同一の子どもに対する記録回数は，保育者が
選択できるようにした。第二番目の手順として，1～2場面の保育者が書いた記録・描写について「あいまいな表
現」や「否定的な感情が混入した記述」などを点検して，子どもの「事実の描写」を確認した。
第三の過程の議論・決定は，子どもと保護者がいつでもラーニング・ストーリーを手に取ることができたり，
保育者同士のカンファレンスに使用されたりするなど，「保育者と共に保護者も内包した多角的な評価の実施が可
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能となる」ラーニング・ストーリーのもつ複数の人たちと多面的・包括的に子ども理解を進める特徴やコミュニ
ティ内の関係性の構築につながる営みである11）。
本研究ではこの議論・決定の部分の工程，つまり，記録を用いた複数の人たちによる対話が，子ども理解を支
える重要な工程となっている点を最も重要視した。本来のラーニング・ストーリーは，複数の記録を並べたり結
び付けたりしながら議論し作成するが，本研究では，記録を用いた子ども理解を深める対話的解釈の体験を目的
としたため，1場面シートを用いてカンファレンスを実施した。
2 保育カンファレンスに関する先行研究と本研究の独自性
「保育カンファレンスとは，医師，看護師，カウンセラーなどの専門家が行う臨床事例についての意見交換や協
議を保育に適用したもの」12）である。本研究で試みたカンファレンスは，ラーニング・ストーリーを活用して田中
（2009）のいう「参加者が，子どもについての異なった理解の仕方を率直に語ることができ，そして他者の異なっ
た理解の仕方に触れながら，自分自身の理解の仕方を時間をかけて深めていくことができるような論議」13）を目指
した保育カンファレンス（以下カンファレンスと記載する）である。
カンファレンスにおける重要点は，以下のいくつかの先行研究により導き出されている。中坪（2012）14）らの保
育者の文脈パターンの分析から，①参加者の対等性（発言しやすさ），田代（1995）15）の障害児の担当保育者によ
るカンファレンスから，②話題の具体性（実践や考えなど話題の自由さ）と，③実践との循環性（話し合いと実
践の循環），若林（2004）16）によるメンター（情報提供や励まし）とファシリテーター（会話の促進）の役割分析
から，④コーディネーターの役割（助言と会話の促進の見極め），中坪（2010）17）ら，木下（2008）18）による外部講
師・大学教員などの⑤第三者の参加と役割（言語化の役割，保育者の関心への寄り添い）などである。
本研究では，これらの①～⑤を参考にしながら，田中の述べる子ども理解に付随して自ら沸き起こる自己理解
のための対話的解釈が育まれる基礎条件について，学生・保育者・保育者養成校教員（以下教員と記載）という
構成員により実施した学習会及びカンファレンスの語りより検証していく。
3 研究の目的
ラーニング・ストーリー学習会及びカンファレンスの際の参加者たちの語りに焦点を当て，子どもの行動解釈
を中心とした対話的解釈が育まれる基礎条件を明らかにすることを目的とする。
4 研究の手続きと分析方法
（1）倫理的配慮について
本研究は，平成 27年 7月大阪国際大学・大阪国際大学短期大学部研究倫理審査委員会の承認を経て実施した研
究である。また，インタビューに際しては，研究同意書を作成し，十分な理解に基づく同意を得て実施した。
（2）全体の概要
筆者らの呼びかけにより，学習会を希望した協力園で，同じく参加を希望した学生らと共に，ラーニング・ス
トーリーに関する学習会（表 1参照）を実施した。なお，学習会では，ラーニング・ストーリーの理論及び評価
過程の手順を示した筆者ら作成のワークブック（1場面シートを含む）を使用した。全 3回実施後直後に自由記
述式アンケートを行い，保育者及び学生へ学習会終了後 1ヶ月以内に半構造化インタビューを実施した。実際の
カンファレンスとその体験をした参加者の語りとを縦軸と横軸のように重なり合わせて，ラーニング・ストーリ
ー理論と，記録様式の意味と照らし合わせながら考察した。（図 1参照）
三好伸子 他：保育カンファレンスにおける対話的解釈を育むための基礎条件 １０１
（3）協力園（A・B）におけるインタビューの実施内容
表 1 学習会の内容について
A 協力園 B 協力園
日時 2015年 10月～11月
13時から 15時まで（全 3回）
2016年 1月～2月
17時半から 19時半（全 3回）
場所 A 協力園ランチルーム B 協力園遊戯室・X 養成校教室
参加者数 保育者 8名 学生 4名
教員 3名 合計 15名
保育者 18名 学生 5名
教員 3名 合計 27名
特記事項 対象者は，ラーニング・ストーリー理論をはじ
めて学ぶ
対象保育者の中に 1名，養成校でのラーニング
・ストーリー理論の学習者がいた
アンケートの実施 ワークブックの使用感など，学習会終了後のアンケート調査を実施した
図 1 カンファレンスとインタビュー
表 1 A 協力園におけるインタビュー対象者と実施時期など
保育者への個別インタビュー 学生へのグループ・インタビュー
日時 2016年 11月 11日（金）・11月 18日（金） 2016年 12月 9日（水）
時間 一人につき 約 1時間半 約 2時間
場所 A 協力園 会議室 Q 養成校内教室
対象者の選別方法 学習会終了後園長に依頼し，インタビュー協力
者を募り，快諾したメンバーである
学習会の参加学生 4名
インタビュアーと
対象者との関係性
三好
顔なじみの保育者たち。草さんは，学習会で同
じカンファレンス・グループ
三好
学生の授業担当者
対象者の保育歴・
学業歴
緑さん 5-10年
藤さん 25-30年
草さん 5-10年
短期課程 2回生，保育実習，教育実習を全て経
験済み（虹さん・紅さん・赤さん・桃さん）
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（4）インタビュー内容の分析方法
はじめに，IC レコーダーに録音した語りの全てを，逐後録（第 1次テクスト）に起こしながら何度も読み聞い
た。その中から教員がインタビュー時の雰囲気を和らげるために話した【和みのための雑談】を抜いた語りを
【本研究目的達成のための意味ある語り】とした。次に語りの言葉の語尾を言いかえたり（同じ意味を削除したり
束ねたりして要約），元の語りの意味を変えていないかに留意して，逐語録に戻して照らし合わせたりしながら，
語りを整理した（第 2次テクスト）。そのテクストに【子ども理解・自己理解の高まりなど対話的解釈が育まれる
要因の語り】（実線）と【記録様式への関心を示す語り】（波線）と捉えた箇所に筆者らが下線を引いた。なお，
インタビュー時の語りは 実線 で，カンファレンスの際の対話の実際は，点線 で囲み示した。
5 学生の自己理解・他者理解に関する結果と考察
（1）発言のしやすさ
カンファレンス（記録対象者 Y 君：2歳児）における子どもの「短期間の振り返り」の始まり部分の対話の実
際である。（協力園 B）
【対話 1】「これじゃないとイヤッ！（お玉を貸してもらえるまでしつこくつきまとう子ども）」
宍戸： 「貸してもらえないと，つきまとう」と書いてありますが，「つきまとう」というのは，どんな感じなのでしょ
う？
保育者 A：長方形のレゴブロックの数が少なくて，赤，青，それぞれ 1個しかなくて，Y 君も取りに行くのですけど，Y
君は行動が遅いので，「ない，ない，ない，かして，かして」と言うのです。
宍戸： 「かして，かして」と言うんですね。
保育者 A：貸してもらうまで，その友達の横に居座るのです。
宍戸： あはは。「かして，かして」と言って，横に居座るのですか？
保育者 A：「あとで，あとで」と言われても，「かして，かして，かして，かして」って。
そして，あきらめるころには，うつぶせになって，泣いているのです。
インタビュー
ガイド
1 研究方法・研究同意書の説明
2 自己について（保育歴など）
3 学習会についての感想 ・記録について思うこと
4 カンファレンスについての感想
5 （学生へのみ）カンファレンスを実施（図 1：事例④）
6 その他（言いたいこと・インタビューを受けた今の気持ち）
表 1 B 協力園におけるインタビュー対象者と実施時期など
保育者へのグループ・インタビュー 学生へのグループ・インタビュー
日時 2016年 2月 25日（金） 2016年 2月 2日（火）
時間 約 1時間半 約 1時間半
場所 X 養成校内食堂 X 養成校内教室
対象者の選別方法 学習会終了後園長に依頼し，インタビュー協力
者を募り，快諾したメンバー
学習会の参加学生 5名
インタビュアーと
対象者との関係性
三好
学習会で初対面。瞳さんと実さんは，学習会で
同じカンファレンス・グループ
宍戸
学生の授業担当者
対象者の保育歴・
学業歴
瞳さん 15-20年
咲さん 15-20年
実さん 1-5年
短期課程 2回生，保育実習，教育実習を全て経
験済み（紫さん・空さん・紺さん・青さん・水
さん）
インタビュー
ガイド
1. 2. 3. 4. 6は，A 協力園と同様
5 （学生へのみ）カンファレンスを実施（図 1：事例⑧～⑪）
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宍戸： この記録をした時には，貸してもらえたんですか？
保育者 A：この時には，貸してもらっていました。
宍戸： はい。では，この記録からこの姿を肯定的に捉えるとしたら，どのようなことが言えますか？こういう「かし
てかして，かして，かして」（三好を相手に動作をする）という行動です。
三好：「あとで！」
宍戸： 「かして，かして，かして，かして，」（数回繰り返す）
三好：うーん。（数回やり取りと動作を受けた後）「Y 君は，頑張り屋さん」です。
参加者： あはは。
宍戸： 他に表現できる方はいますか？
学生： 口で，貸してって言えるのはすごいなと思いました。
宍戸： なるほど。
三好：ほんとだね。口で言えている。
保育者 B：「遊ぶ意欲がある子ども」だと思います。
宍戸： なるほど。私は，自分で（動作を）してみて，この Y 君は「巧みな交渉力がある」と思いました。このような
感じで，子ども理解を進めていきます。
以下は，インタビューにおける学生の語りである。
【語り 1】「先生のお手本見せて」
三好：自分のことを話してほしいです。
虹： 先生のお手本見せて。参考にするから。
【対話 1】も【語り 1】のどちらも，学生が教員の子どもの事実の行動を再現しながら理解する姿や，自己のス
トーリーを語る姿をモデルとして見ている。構成員間の対等性などを推察する学生の態度であると考える。安心
する環境とモデルが，学生の自己表現を可能にすると考える。
【語り 2】「学習会の 1回目は緊張していた」
紅：学習会の 1回目は先生も保育者さんたちも緊張していた。
虹：1回目は発言しにくかったけど，3回目は雰囲気が全然違った。
【語り 3】「保育者と学生という隔たりがなかった」
虹：学習会では，みんなで子どものことを考えるから，いろんな意見が出た。保育者と学生という隔たりがなくて，雰囲気
も良く，すごく楽しかった。
【語り 4】「意見を求められるのが，うれしかった」
青：実習では，カンファレンスはしなかった。だから，保育者さんと一緒に考えるのが，新鮮でした。「どう思う？」って
言われて，「聞かれたー！」って，意見を求められるのが，うれしかった。
【語り 5】「保育者さんは，たくさんの子どもを見るから大変だと思った」
水：保育者さんも，いろいろ大変だと思った。一人だけのことを見るならできるけど，子どもはたくさんいるし。でも，一
人ひとりのことをわかっていて，すごいなと思った。
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【語り 6】「意見を問われると，言えた」
空： （【語り 5】を受けて，子ども全員を見る困難を感じて）子どもたちの見えてないところもあるのかなと思った。だか
ら，（保育者さんが，）見えていないところを，いろんな意見を（みんなで）出していった。
宍戸：空さんも言えましたか？
空： 「空さんはどうですか？」と言われたら，言えました。
宍戸：ふり（意見を言うように促されること）はほしい？ふりがないとダメって思う？
空： うん。
学生たちは，回数を重ねて参加者たちが場になじみ，自分たちも保育者たちと顔なじみになったために話しや
すくなった【語り 2・3】と感じて，「子どものことをみんなで考えた」【語り 6】と対話した箇所を印象強く覚え
ている。学生たちは，記録された子どもの姿を保育者らと共有し，時より教員からの問いかけに促されながら，
自分の解釈を発言する中で，カンファレンスに参加する喜びや，子ども理解のプロセスを理解していったことが
見えてくる。また，学生は，【語り 3・4】に見られるように，子ども理解にとどまらず，保育者への理解（保育
者の子ども理解への苦労や喜び）をも深める姿が見られた。1場面シートを用いて保育者と対話した経験が，学
生にとっては非常に大きく心を揺さぶられ，「私が保育者と対等にカンファレンスに参加した」という喜びや「子
ども理解の場で役立った」という自己肯定感につながっている体験となり，肯定的な語りが聞かれた。
また，このような体験の積み重ねを経て実施した，学生らと教員によるカンファレンス（グループ・インタビ
ュー時に A 協力園では事例④・B 協力園では事例⑧～⑪のカンファレンスを実施し，そこでの見解を保育者に伝
えるという流れをとった）においては，肯定的解釈を次々に挙げて意見していく学生らの姿があった。カンファ
レンスメンバーの一員として意見を求められることで，自己有用感が高まり，少しでも保育現場に貢献したいと
いう思いのあらわれではないかと考察する。
【語り 7】「カンファレンスでは，自分の思ったことを安心して言っていい」
桃：「一つの正解を求めていないから，なんでも，思ったことを言っていい」というカンファレンスのルールがあってよか
った。
学習会 1回目に学んだ「記録の意義」，「カンファレンスの方法」の内容により，対話がしやすく，意見を安心
して言えたことがわかる。カンファレンスでは，1場面シートに記載された客観的事実のみを共有し，そこから
主観的意見を含ませていき，様々な意見を出していく。その際，多面的な子ども理解を進めていくため，異なる
意見が出たとしても否定することはなく，出された意見は全て書き留める。そのため，学生は「安心して」発言
しやすかったと感じていることがわかる。
【対話 2】「友達と自分の幼少期の話をしていた。」
桃：このまえ，友達と自分の幼少期の話をしていて，「自分は，保育園怖かったから，お絵かきしか，できなかった」と言
った。「この遊びしかしたらだめだ」と，思い込んでいたみたいな。だから，この子も，お絵かきみたいに，電車しか
できないと思っているかもしれない。自己主張が少ないし。口数も少ないから。きっかけを保育者がつくってあげると
いうのもいいかもしれない。嫌なら嫌でいいし。
桃さんは，「電車を走らせている？（事例④）」のカンファレンス時に今後の子どもへの支援を考える際に，友
達との会話を思い出して，関連付けて意見を述べた。
ラーニング・ストーリーを実践する際に，話し合いが欠かせないことについて，大宮（2010）は，「その子にと
って，その場における『意味』をどう解釈することかが重要」であるが，「そうした『子どもの視点』がただちに
わからないことも当然ある」と述べ，「複数の視点で多様な解釈を出し合い豊かにすることがどうしても必要」だ
と述べている。そして，話し合いの目的を，「ある保育者の目で記録したものをみんなで読み合って，他の保育者
三好伸子 他：保育カンファレンスにおける対話的解釈を育むための基礎条件 １０５
が見聞きした同じ子の事例を出し合ったり，これまでの出来事との関連を発見したり，多様な解釈を出し合った
りすることによって，一人ひとりの保育者が多面的に子どもの学びの意味をとらえることができるようになるこ
と」19）であるとしている。桃さんの「この前，友達と幼少期の話をしていて」【対話 2】という話は，自分の幼少期
の話を思い起こしたり，その内容を今の子どもの姿と結び付けて考えたりするという多様な解釈を発表した語り
である。桃さんは「安心して自分の思ったことを言っていい」【語り 7】場所であると認識し，その意識が話しや
すさにつながり，実践できたと考える。
（2）実習記録との比較による対話の主題の明確化
インタビュー時に学生に対して，「実習と学習会を比較してください」という質問はなかったが，特に，Q 養
成校でのインタビュー実施時期が実習終了直後であったため，学生の実習のイメージが強く残っていたと考えら
れる。学生が自己理解を深める契機として保育者の姿や実習体験が大きな影響を与えているといえる。
【語り 9】「実習記録は，自分はこれだけがんばれるというもの」
紅：実習記録は，自分がこれだけがんばれるというもので，ただ量を書くものだった。
桃：私は，実習記録を実習担当の先生に見せてもらって，「がんばってね！」と励ましてもらった。私も，後輩に見せて，
「がんばってね」と励ましたい。
【語り 10】「実習記録の訂正をしたけど，訂正して何がわかるのか，わからない」
紅：実習記録の学習は，何につながるのかがわからない。保育者に言われて訂正をして，「はい，いいよ」と言われても，
訂正したからといって，何が変わるのかもわからない。
【語り 11】「実習記録は，『書いて直して，はい終わり！』の一方通行」
虹：実習記録は，『書いて，直して，はい，終わり。』直されても，自分の意見を否定されているだけと感じる。実習記録は
嫌なものだった。実習は一方通行ばっかりで，身動きが取れない。
【語り 9】での桃さんと保育者の話し合いは，実習記録の記載表現や誤字の修正等の指導であった。「何につな
がるのかわからない」【語り 10】という実習記録の修正の意味を理解しきれていない姿や，「一歩通行」【語り 11】
という保育者の一方的な意見を押し付けられていると感じる表現は，保育実習で保育者と学生が話し合う際の対
話のポイントが学生たちに理解されていない事例だといえる。記録を用いて，「何を対話するか」という大きな問
いが向けられていると考える。
【語り 12】「実習記録は，難しい。1場面シートは，見たままに書け，もっと子どもを見たくなる。」
茜：実習記録は，気になる子どもも，関わっている子どももいれば，一日の流れも書かないといけないから，難しい。1場
面シートは，一人の子どもに対して，見たまま，受けとったままに書ける。
【語り 13】「1場面シートは，自分に自信が持てる」
茜：1場面シートの話し合いを体験して，気になる子に対しても，その子どもを通して，学びたいと思えた。書き方も，子
どもを明日も見てみたいと思える。そういう姿勢で書くと，自分の保育に自信をもてるのかなと思う。
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【語り 14】「実習記録は正しい書き方があり，1場面シートは，自由に書いてよかった」
虹：実習記録は，基になる考え方がないのに，正確に言葉を選んで書かなくちゃいけない。1場面シートは，基にしている
考え方があり，自由に書き込んでいいと言われたから，書きやすかった。
【語り 15】「ラーニング・ストーリーは子どものための記録だけど，自分も考えられる」
空： 実習記録は，自分のために，見返すために，書く記録。ラーニング・ストーリーは，その子だけの記録だと思う。
宍戸：どっちが楽しい？
学生：こっち！（ラーニング・ストーリー）
宍戸：自分のためじゃないのに？
青： 子どものためだけど，自分も考えられる。一人の意見ではなくみんなの意見だから。
宍戸：なるほど。紫さんはどうですか？紫さんは，書くことが好きなんですよね？
紫： 実習記録は，言葉が決まっていて嫌でした。ラーニング・ストーリーは，話も聞きながら，いろんな意見を書き込め
る。
【語り 16】「1場面シートで子どもの違う面がとらえられると，書くのも楽しいと思う」
紅：1場面シートを書いて，カンファレンスすると，気になる子どもの違う面がとらえられて，書くのも楽しいと思える。
記録の意味もあると思う。
学生たちは，実習記録を①気になる子どもについて，②自分が関わった子どもについて，③一日の流れについ
ての 3点に関して，「詳しく」，「誰が見てもわかる書き方」で「正確に言葉を選んで」書くことが求められて困難
に感じている。そして，保育者の書いた 1場面シートの事実の記載（行動観察記録）を見て，「見たまま受けとっ
たままに書ける」と表現している。実習記録と比較して，記載方法が単純であり，取り組みの容易さ，気軽さを
感じていると考える。「話を聞きながらいろんな意見を書ける」，「（子どものことを話し合った）みんなの意見」
【語り 15】という語りは，多様な解釈の可視化と構成員の対等性を表現している。
実習生と保育者の対等性に関して津守（2009）は，「省察は，個人的作業ですが，同僚と話し合うミーティング
のときを欠くことができません」，「その時，人々の間に上下関係はありません。実習生もベテラン保育者も同列
です。男，女，老若，人によって違った角度から見ているし，子どもは大人によって見せる顔が違います。それ
ぞれが子どもに直接体験を語り合うとき，子どもの全体像が見えてきます。保育者同士，互いに話し合う時間が
なくなったら，保育の質は向上しないし，子どもの成長もない。」20）と述べている。
津守の述べる保育者と実習生の対等性を学生が実感することは非常に難しい。しかし学生は，保育者や教員と
話し合いながら書き込める様式により，「子どもの可能性と次への支援」を上下関係を意識せずに考え，多様な解
釈の認め合いと対等性への実感をもったといえる。
さらに，飯野（2009）は，「短時間の記録の積み重ねが結びつくことで子どもの個々の物語となって意味合いを
もつ Learning Story の理念は，わが国の保育記録の作成意義を再確認する機会をもたらす」21）と述べている。学生
は，ラーニング・ストーリーの「多様な解釈を出し合うことによって，多面的に子どもの学びの意味を解釈する」
という評価理念を，「正解を求めない子ども理解」として理解し，「保育者の書いた記録に加筆して一緒に記録を
作成した」という協働の意識をもち実践した。
学生は，保育者の「気になる子ども」だった子どもの見方が変化する様子や，保育者自身の保育観に気付いた
りする様子や，自己への理解を深めたり明日への意欲をもったりする様子を明確に見聞きすることができた。そ
の体験から「気になる子どもと思い込んでいた子どもの違う面が見られた」【語り 16】「書くのが楽しく記録の意
味がある」【語り 16】と感じ「自分の保育に自信が持てるのかなと思う」【語り 13】と述べている。学生は，完成
することや，正しい記述や構成内容を求められる従来の実習記録様式とは異なる「短い記録を他者と共有し，つ
なぎながら子ども理解を進め」，保育者への信頼と他者理解の体験の喜びを味わい，自己肯定感を育くむ体験がで
きたと考察する。本研究の成果をさらに応用すれば，実習生と保育者の相互理解や関係性を構築するためにも，
三好伸子 他：保育カンファレンスにおける対話的解釈を育むための基礎条件 １０７
子ども理解をテーマにした実習記録様式についての一提案としても使用できるのではないかと考える。
6 保育者の自己理解・他者理解に関する結果と考察
（1）子どもへの視点の変化
カンファレンス時（記録対象者 X 君 5歳児）の対話の実際である。
【対話 2】「また，X 君の自我が出た！と思った」
光： 卒園式の練習で，順番に座っていく場面で，X 君ともう一人が，大きい椅子に座っていました。X 君は出席番号で 2
番目に呼ばれてすでに自分の場所に座っていたのに，友達が普段の自分の椅子に座ろうとすると，「これは，ぼくの
や」と言って奪い取ろうと立ちました。奪い取るために立ち上がって（みんなが X 君の椅子にずれたため），今度は
座る場所がなくなったので，私はそのことで怒って，「先生が怒っている」という雰囲気を作ってしまいました。私
は，「また，X 君の自我が出た」と思って，その自分の椅子に座った友達ともちょっと，確執があるのかなとも一瞬
思ったんです。
三好：X 君は友達の様子をよく見ているのですね。
光： はい，自分が座りたいからじゃなくて，
咲： すでに別の椅子に座っていますよね。
光： 座っている，座ってる。なんで座っているのに後から言うんだろう？と思ったんです。
三好：瞳さんはどうですか？
瞳： やっぱり，X 君は周りをちゃんと見ている！
【対話 3】「孫悟空の役から動かない X 君の力を，逆ばかりに捉えていた」
三好：（発表会の役を決める場面）この発表会の孫悟空の役は毎日変わるのですか？
光： もう決定する時期で，今日決めたら変わらない。
三好：重要な日だったのですね。
光： もう 5歳なので，自分たちで。（決めてほしいと思っていた）
三好：臨場感が伝わってきますね。じゃあ，この子の中で進んでいる学び，可能性を言ってみてください。
瞳： 話は，聞いているんだなと思った。自分の意見もいうけど，聞く耳を持っている。
三好：なるほど。聞いていますね，なりゆきを聞いていますよね。
咲： 意思が強い。
三好：それは，いい意味で言っているのですよね？
咲： はい。
実： （流れに）ついていくのは，ついていく。
三好：なるほど。いいところを言いましたね。自分の意思を通しているけれども，周りの人は，困っていないか，すごく見
て聞いていますね。そのことをなんていいますか？
実： 相手の様子を伺うことができる。
三好：いいですね。
瞳： いろいろみんなが言って，友達が孫悟空の希望者役から動いて，去っていくのを見て，孤独感を持っていたと思うけ
ど，X 君は，揺るがない力がある。
光： あ，あそうか。確かに，X 君，一人や。
三好：そうですね，不安ですよね。
咲： すごく賢い，「僕はやりたい」と言ってから，後は黙る。
三好：すごいですね。
咲： こだわりがあって，「これがやりたい」ということを突き通す，ぶれない感じがすごい。
三好：学生さん，意見ないですか？
学生： ・・・・
三好：なかったらいいですよ。ではこの子をどう支援していこうかということですけど。
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光： 僕は，逆を思っていたんです。「X 君は，自分のことばっかりだな」と思って。ああ本当にそうだね。ほんとに，今
まで逆ばかり言っていた。先を読んで，賢い子だなと思うときも多くあった。（と思い出した）。
以下は，インタビューにおける保育者の語りである。
【語り 17】「今までの子どもへの見方が変わった。他の子どもを見るのも面白くなった」
瞳：カンファレンスで『X 君は，友達のことを見ているんじゃないか』と分析された。その後，その X 君が友達のことを
思って行動していたのに周りの友達が全否定していた場面に出会ったとき，本当にそうだと気が付いて，私は，『ちょ
っと，まって』と言って，その場で，X 君の友達想いの姿や，進んでやろうとしている姿を認めることができました。
すると X 君が，誇らしげに掃除をして『できた』って言っていました。
今まで，X 児のことを，「担任先生の線の上になんで乗ってこないんだろう」と思っていた自分の考えが，本当に変わ
りました。それで，他の子も見るのが，面白くなりました。
保育者光さんは，X 君のことを「頑固で我を通してばかり」の子どもだと捉え，ラーニング・ストーリーを記
載していた。しかし，事実の記載から，他者の解釈により行動をとらえなおし（リフレーミング），「周りのこと
も考えて心配している」「揺るがない力がある」などと，X 君の姿を肯定的に解釈し，自分の今までの援助の方
向性を振り返った。同僚の瞳さんも，その後，X 君の行動の意味を理解しながら支援していったことがわかる。
保育者集団が他者の見解を受けて，少しずつ子どもへの見方が変化していったことが見えてくる語りである。
わが国の保育施設においては，保育者のクラス全員の子ども理解の実践を責務として重視する考え方が一般的
に深く浸透している。「Learning Story の蓄積からウエブ型の記録作成という過程」を紹介する飯野（2009）は，
「保育者の省察における枠組に変容をもたらす契機となり，加えて，より広い枠組からの保育の捉え直しを行う機
会にもなる」22）とラーニング・ストーリーの効力を述べている。光さんや同僚の瞳さんは，1場面シートによる一
人の子どもの言動の解釈（子どもの様子を振り返り話し合う営み）から，他の子どもとの関係性への気づきや，
保育内容（環境構成や，行事の在り方や，保育者の援助など）の見直しを行った。本研究にでは，飯野のいう
「Learning Story の蓄積」はなされていないが，1場面シートの有効性が明らかになった一事例だといえる。
（2）多様な構成員による対話的解釈について
【語り 18】「普段の研修会と違って，学生とリラックスして一緒に学べた」
草：普段の研修会では，「こんなこと言ったら，保育できない人だ」と思われるかと心配して，かしこまったり，学生の前
では，保育士として，「ちゃんとしなくちゃ」と思うかなと思っていたけど，そうはならずにリラックスした。学生さ
んは，正直で何でも言ってくれるので，私も言いやすかった。
【語り 19】「事実の記録から子どもを理解することがわかった」
藤：私は，学習会の 3回目のときに，子どもの事実をそのままを書くことによって，子どものことが見えてくるということ
が，少しわかってきた。今までの記録は，「子どもが主体」とか，「主役」とか，いいことばっかり言っていたけど，自
分の主観がたくさん入っていたと，気づいた。
【語り 20】「障害児をあの子は，○○児だと決め付けずに事実から理解したい」
藤：障害児に対して，ひとくくりで，「あの子は，○○児（障害名）だから」と決め付けたくないので，本当にその子ども
を理解するためには事実を書くのが，一番いいとわかった。
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【語り 21】記録対象児をインスピレーションで決める，という段階です」
藤：記録を，「今日は○○ちゃん」と決めるのもいいし，インスピレーションで，「今日，この子面白いことしている，この
子書きたい！」というのでもいいのかなという，まだそんな段階です。
【語り 22】「書き方で様々な捉え方に気づいた」
草：書き方一つで，こんなに捕らえ方が，あるんだと思いました。自分が知っている話をすると，また違う方向性が見えて
きて，とても楽しかった。知っている人たちばかりだから，楽しかったのかな。
【語り 23】「子どものためではなく，監査のために記録を残す」
（B 保育施設では，毎日の個別指導案を書いている。その話題に対して）
瞳：個人記録は「こういうことができるようになった」という内容を，少し大きめの字で，朝少し早く来て 10分ぐらいで
書く。監査のために，残すために書く。子どものためではない。反省点には，保育者の援助の振り返りを書いている。
【語り 24】「発言を認められ，それが心地よい情報になった」
咲：カンファレンスで私たち（保育者たち）が発言すると，先生たち（筆者らコーディネーター）が，「なるほど」，「そう
いう見方があるのですね」と認めてくれるので，居心地がよかった。私は，先生たちが視覚的情報になっていました。
保育者らは，普段のカンファレンスでは，「少しかしこまって」【語り 18】いると言い，学生だけでなく，保育
者にも発言が否定されたり咎められたりしないリラックスした場作りや，コーディネーターのモデルが必要であ
る【語り 24】ことがわかった。保育者らは，「学生の意見が正直」【語り 18】だと感じ，障害児への理解にも当て
はめて【語り 20】考えながら，「事実から解釈することの大切さ」【語り 19】を体得した。カンファレンス終了後
も子どもへの解釈を同僚らと話し続けていた保育者の姿からも，「居心地がいい」【語り 22・24】環境の中で，子
ども理解の楽しさを感じたと考える。
カンファレンスは，限られた時間内で終了することが求められる。その中で本研究では，1場面シートに書か
れた「記録・描写」から子どもの行動解釈を急がないように努めた。カンファレンス終了時までに，子どもの行
動解釈を結論付けてまとめることが重要でなく，「～と，明日は質問してみよう」「保護者とのコミュニケーショ
ンを図ってみよう」というように，次の観察の視点等を定め継続して記録を重ねるなど，明日への支援へつなが
るように目指した。実際には，解釈が不明の場合は，「明日は～の場面を観察したいですね」などと投げかける
と，「私が見たとき，～だった」など，「自分の話から他者の違う話が出てきて」，「書き方ひとつでこんな捉え方
がある」【語り 22】と気づく喜び【語り 22】が導き出された。子ども理解が不明瞭であっても，不明瞭だからこ
そ，参加者全員で明日のその子の姿をとらえて子ども理解に迫っていこうとする意識をもち，記録用紙の空欄を
認め合えるようにすることは，学生のみならず，限られた時間内でカンファレンスを行う保育者らにとって，重
要なのではないだろうか。
本研究におけるカンファレンスでは，参加者の誰もが，1場面シートを完成させることや，提出するなどの体
裁を整えることに意識をもたなかった。1場面シートを用いて「監査のためでなく」，「子どものために書く」【語
り 23】という体験になったといえる。つまり，監査のために毎日完成させる記録用紙より，子どもへの信頼感を
基本理念とし，多面的・包括的に子どもを見ながら，自分と異なる意見を聴き合い，自己の保育観を作り替える
努力の契機となるような記録用紙の位置づけや価値観への変換の必要性を保育者らは求めているのではないだろ
うか。
また，「今はこんな段階」，「今までは，主観で見ていたことに気づいた」【語り 19・21】という語りから，保育
者らの実体験を重視し，時間をかけて理解を深めている過程に寄り添うことが重要なのではないかと筆者らは考
えている。
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7 まとめ－対話的解釈を育む基礎条件－
先行研究で示されたカンファレンスの重要点を参考にして実践したラーニング・ストーリー学習会における保
育者と学生の語りから，子ども理解のための対話的解釈を育む基礎条件として，以下のことが明らかになった。
まず，①繰り返し顏を合わせ，相互に安心感や自己有用感，対等性を感じられる関係性の構築である。参加者
らは，対話のモデルを見ながら，他者の意見を聴き合い，子どもへの多様な見方を話し合い，自己の考え方をリ
フレーミングしたりするなどの子ども理解と自己理解を深める姿が見られた。
次に，②主題の明確化と話し合いの流れの可視化の重要性である。実習では話し合いのポイントをつかみきれ
なかった学生らも，記録対象の「子どもの今の学びの姿について」主題からずれることなく，その子どもへの
「明日への支援」までが話し合えた。
最後に，①，②を可能にするための，③視覚的にも感覚的にも前向きに明日の子どもの姿を見てみたいと思う
ことができ，話し合いながら書き込めるタイプの記録様式（1場面シート）の活用である。時間的制約の大きい
保育現場でのカンファレンスでは，カンファレンス前に用意する記録内容（様式）は，非常に重要である。本研
究では，事前に保育者が記載した記録を参加者全員で子ども理解のための貴重な資料として活用し，学生と保育
者が対話的解釈を書きこみ，ラーニング・ストーリーを実践体験しながら対等性を実感することができた。
8 今後の課題
様々な記録用紙の組み合わせや意図による使い分けの必要性や，実習記録との関連性などを含めて保育記録の
様式の検証を継続課題とする。さらに対話的解釈を進めるためのカンファレンスにおける時間的制約やコーディ
ネーターの役割などの課題について検討をしていきたい。
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